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Resumen:
Introducción: El fracaso escolar supone un 
gran desafío tanto a nivel individual como a ni‑
vel social, por su impacto negativo en la cohe‑
sión social, la participación ciudadana, el desa‑
rrollo económico, la sostenibilidad e incluso su 
incidencia sobre los hábitos de salud. Diversos 
estudios han puesto de manifiesto la asociación 
entre el nivel socioeconómico familiar y los re‑
sultados escolares, hasta el punto de que dicho 
factor se ha considerado su principal determi‑
nante. No obstante, el hecho de atribuir el fra‑
caso escolar esencialmente al contexto de per‑
tenencia solo tiene valor descriptivo y podría 
estar dificultando el desarrollo de respuestas 
más adecuadas a este gran desafío. Una mejor 
comprensión sistémica e integral del fenóme‑
no podría contribuir a un mejor abordaje de la 
problemática mediante el desarrollo de nuevas 
propuestas de política pública y de acción so‑
cioeducativa. Para ello, es necesario disponer 
de los instrumentos de medida adecuados que 
evalúen diferentes dimensiones de una mane‑
ra integrada. Método: el objetivo del presente 
estudio es evaluar las propiedades psicométri‑
cas del Cuestionario sobre Condicionantes de 
Éxito Escolar (CCEE) en una muestra de 858 
alumnos de secundaria residentes en contextos 
socio‑demográficos vulnerables de 5 ciudades 
españolas. El cuestionario recoge ítems sobre 
aquellos factores que la literatura especiali‑
zada ha vinculado de manera relevante con el 
rendimiento escolar, excluyendo aquellos que 
ya disponen de cuestionarios específicos vali‑
dados. Resultados: el análisis de componentes 
principales dio lugar a 7 factores: contexto esco‑
lar, relaciones con los compañeros, expectativas 
personales, capital social, recursos TIC para el 
estudio, clima en clase y apoyo familiar. Los ín‑
dices de ajuste muestran unas buenas propie‑
dades del cuestionario. Conclusión: se concluye 
que el CCEE es un instrumento que posee pro‑
piedades psicométricas adecuadas para su uso
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en la identificación de factores que apoyan el 
éxito educativo en alumnos de secundaria.
Descriptores: éxito escolar, fracaso escolar, 
educación secundaria, pobreza, validación, 
cuestionario.
Abstract:
Introduction: School failure is a major 
challenge at individual and social levels, owing 
to its negative impact on social cohesion, citi‑
zen participation, economic development, and 
sustainability and also its impact on health 
habits. Various studies have shown the link 
between family socio‑economic level and edu‑
cational results, to the point that this factor 
has been regarded as their principal determi‑
nant. Nonetheless, the essentially attributing 
school failure to the students’ milieu is only de‑
scriptive in value and could impede the devel‑
opment of more appropriate responses to this 
challenge. A better systemic and integral un‑
derstanding of the phenomenon might contrib‑
ute to a better approach to the problem through 
the development of new proposals for public 
policy and socio‑educational actions. To this 
end, it is necessary to have appropriate mea‑
surement instruments that evaluate different 
dimensions in an integrated manner. Method: 
the objective of this study is to evaluate the 
psychometric properties of the Questionnaire 
on Determinants of Success at School (QDSS) 
in a sample of 858 secondary‑school students 
resident in vulnerable socio‑demographic set‑
tings from 5 Spanish cities. The questionnaire 
combines items about factors that specialist 
literature has significantly linked to educa‑
tional attainment, excluding those that al‑
ready have specific validated questionnaires. 
Results: the principal component analysis 
gave 7 factors: school environment, relation‑
ships with classmates, personal expectations, 
social capital, ITC study resources, climate in 
class, and family support. The goodness of fit 
indices show good properties for the question‑
naire. Conclusion: the QDSS is an instrument 
that has appropriate psychometric properties 
for use in identifying factors that support edu‑
cational success in secondary‑school students.
Keywords: success at school, school failure, 
secondary education, poverty, validation, 
questionnaire.
1. Introducción
El estudio que presentamos se en‑
marca en una investigación que plantea 
una aproximación compleja y sistémica 
al fenómeno del éxito/fracaso escolar en 
España e investiga la importancia de los 
factores que apoyan la resiliencia educa‑
tiva en alumnos que viven en contextos 
sociodemográficos vulnerables.
El término fracaso escolar, como 
opuesto al éxito escolar, es en sí mismo 
un concepto de contenido impreciso y
ambiguo (Marchesi y Hernández, 2003). 
Habitualmente, se refiere a la proporción 
de individuos que no consiguen concluir 
los estudios obligatorios (Calero, Chois y 
Waisgrais, 2010; Escudero y Martínez, 
2012) aunque a veces también se usa para 
designar a aquellos que fracasan en la se‑
cundaria postobligatoria, concepto que co‑
rrespondería más claramente a la noción 
de abandono escolar temprano (Mena, Fer‑
nández‑Enguita y Riviere , 2010). El térmi‑
no abandono escolar temprano hace refe‑
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rencia al hecho de no alcanzar un nivel 3 de 
la Clasificación Internacional Normalizada 
de Educación (CINE), que en España se 
logra al finalizar la educación secundaria 
postobligatoria (Bachillerato o Formación 
Profesional). Según datos del Eurostat 
(2015), la tasa de abandono escolar tempra‑
no en España es del 21.9% en los jóvenes 
entre 18 y 24 años, prácticamente el doble 
de la media comunitaria y una de las peo‑
res entre los países de la Unión Europea.
No acreditar las competencias míni‑
mas valoradas y requeridas en nuestra 
sociedad supone enormes dificultades de 
inserción laboral y coloca a las personas 
de nuestro país en esta situación ante un 
mayor riesgo de exclusión social y vulne‑
rabilidad por causa de la pobreza (Boada, 
Herrera, Mas, Miñarro, Olivella y Riudor, 
2011; Gil‑Flores, 2011; Jolonch, 2008; Sa‑
rasa y Sales, 2009). Datos recientes mues‑
tran que colectivos con bajos niveles de 
cualificación, sin estudios o educación pri‑
maria, tienen una tasa de paro alrededor 
del 48.9% y 35.2% respectivamente, cifra 
que disminuye a mayor nivel de estudios 
(INE, 2015a y 2015b).
Así, el fracaso escolar, en cualquiera 
de sus acepciones supone un gran desa‑
fío tanto a nivel individual como a nivel 
social, por su impacto negativo en la co‑
hesión social, la participación ciudadana, 
el desarrollo económico, la sostenibilidad 
e incluso su incidencia en el desarrollo 
de hábitos de vida saludable y algunas 
problemáticas de salud pública (Belfield, 
2008; Brunello y Da Paola, 2013; OMS, 
2013). Tanto es así, que la Unión Europea, 
en su estrategia Europa 2020 fija el com‑
promiso de reducir el abandono escolar 
prematuro a menos del 10% en 2016 (Co‑
misión Europea, 2010, 2011). Sin embar‑
go, alcanzar este hito es una ardua tarea y 
requiere una exhaustiva comprensión del 
fenómeno del fracaso escolar y las causas 
subyacentes (Brunello y Da Paola, 2013).
En este contexto, diversos estudios han 
puesto de manifiesto la asociación entre el 
nivel socioeconómico familiar y los resul‑
tados escolares (Bravo y Verdugo, 2007; 
Cordero, Crespo y Santín, 2010; Choi y Ca‑
lero, 2013; Renée y Mcalister, 2011), hasta 
el punto de que dicho factor se ha consi‑
derado su principal determinante (Gold‑
torpe, 2000; Fernández‑Enguita, Mena y 
Riviere, 2010; Ferrer y Albaigés, 2008). 
No obstante, dado que la correlación no 
implica causalidad y la no acreditación o 
el abandono prematuro de la escuela pue‑
den venir motivados por la confluencia de 
circunstancias muy diversas, el hecho 
de atribuir el fracaso escolar esencialmen‑
te al contexto de pertenencia solo tiene 
valor descriptivo y, en nuestra opinión, 
podría estar dificultando el desarrollo de 
respuestas más adecuadas a este gran de‑
safío (Smith, 2003). De esta manera, un 
mayor esfuerzo hacia una comprensión 
sistémica e integral del fenómeno podría 
contribuir a un mejor abordaje de la pro‑
blemática mediante el desarrollo de nue‑
vas propuestas de política pública y de ac‑
ción socioeducativa (Civís y Longás, 2015; 
Longás, Cussó, de Querol y Riera, 2016).
Una de las principales dificultades 
para avanzar en esta dirección es la esca‑
sez de estudios suficientemente exhausti‑
vos y metodológicamente adecuados para 
obtener datos, ya que, si bien existen in‑
vestigaciones que de manera específica re‑
cogen evidencia empírica sobre la influen‑
cia en el fracaso y éxito escolar de factores 












































individuales (Berliner, 2009), familiares 
(Hernando, Oliva y Pertegal, 2012; Jey‑
nes, 2007), escolares (Flecha, 2002 y 2009) 
y comunitarios (Hatcher y Leblond, 2001), 
según nuestro conocimiento no se identifi‑
can investigaciones cuantitativas que in‑
tegren todas las dimensiones.
Partiendo de una reciente revisión de 
la literatura realizada en el marco de este 
proyecto de investigación (Díaz‑Gibson 
et al., 2017) y de los primeros resultados 
obtenidos a partir del análisis de histo‑
rias de vida de alumnos en situación de 
vulnerabilidad y con trayectorias de éxito 
escolar (Longás et al., 2016), resumimos a 
continuación los principales condicionan‑
tes del fracaso y éxito escolar.
Atendiendo a la esfera individual re‑
sulta obvio que las capacidades intelec‑
tuales de cada alumno tienen relación 
con su éxito escolar. Pero un conjunto 
de condicionantes sociales, económicos y 
culturales del contexto familiar y escolar 
que inciden directamente sobre la educa‑
bilidad de la infancia y la adolescencia, li‑
mitan el peso de la inteligencia como fac‑
tor explicativo del éxito (Bonal, Tarabini, 
Constans, Kliczkowski y Valiente, 2010). 
Ello permite entender que el grueso de la 
literatura sobre PISA (Calero et al., 2010; 
Cordero et al., 2010; Choi y Calero, 2013; 
Sánchez y García‑Rodicio, 2006; entre 
otros) señale como variables más determi‑
nantes del éxito escolar:
a) El nivel socioeconómico familiar.
b) La procedencia de culturas mi‑
noritarias y familias inmigrantes.
c) La concentración elevada (>20%) 
de alumnos de origen inmigrante en 
las escuelas.
Otros estudios más focalizados permi‑
ten ampliar el rango de factores condicio‑
nantes del éxito escolar de cada individuo, 
determinados también por las relaciones 
familiares. Destacan los siguientes facto‑
res y variables:
a) Psicoafectivos (autoestima, per‑
cepción de apoyo familiar, expectativas 
familiares positivas, motivaciones per‑
sonales) (Carpenter et al., 2010; Longás 
et al., 2016; Núñez et al., 2013; Renée y 
Mcalister, 2011; Roman, Cuestas y Fe‑
nollar, 2008; Santana y Feliciano, 2011).
b) Personalidad, principalmente el 
desarrollo de la responsabilidad y ca‑
pacidad de esfuerzo (Torres‑Acosta, Ro‑
dríguez‑Gómez y Acosta‑Vargas, 2013) 
y la competencia social que se vincula 
a la socialización escolar y el desarro‑
llo del propio capital social (Maccoby y 
Martin, 2006); biológicos, como un bajo 
peso al nacer o condiciones de salud ca‑
renciales (Berliner, 2009); o materiales, 
como el acceso a recursos culturales y 
tecnológicos suficientes (OCDE, 2013).
En contextos de pobreza se dan con 
más frecuencia carencias en estas varia‑
bles (García Alegre, 2014) porque la situa‑
ción de vulnerabilidad también condiciona 
el ambiente educativo de la familia, la im‑
plicación de los progenitores en la educa‑
ción, su relación con la escuela y el acceso 
a recursos (Collet y Tort, 2011; Fernán‑
dez‑Enguita et al., 2010; Jeynes, 2007).
Entre las variables correspondientes al 
ámbito escolar destacan acciones educati‑
vas y organizativas orientadas a mejorar 
el éxito educativo, que incluyen estrate‑
gias de atención a la diversidad, interven‑
ción temprana preventiva, fomento de la 
colaboración entre docentes y promoción
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de la relación escuela‑familia (Depalma, 
Matusov y Smith, 2009; Murillo y Roman, 
2011; Pozo, Suárez y García‑Cano, 2012; 
Rodríguez, Ríos y Racionero, 2012). En es‑
tudios recientes también emerge la impor‑
tancia de la calidad docente, que incluye 
las competencias didácticas, orientadoras 
y la capacidad para generar vínculo y ex‑
pectativas positivas (Hanushek y Woess‑
mann, 2010; Rivkin et al., 2005). Alguna 
investigación da especial valor al apego o 
sentido de pertenencia de los alumnos a 
la escuela (Archambault, Janosz, Morizot 
y Pagani, 2009; Geddes, 2010; Marcus y 
Sanders‑Reio, 2001). Esta adhesión favo‑
recedora del éxito podría resultar de la in‑
tegración en el grupo de iguales y el clima 
positivo —de convivencia y trabajo— en el 
aula y el centro que indaga el modelo PISA, 
junto a la percepción de apoyo por parte 
de los docentes (Roorda, Koomen, Spilt y 
Oort, 2011; Santana y Feliciano, 2011) y la 
construcción desde la experiencia escolar 
de expectativas de éxito en relación a la 
formación y el estudio (Pàmies, 2013). En 
relación a los recursos escolares, los estu‑
dios basados en PISA les otorgan poca sig‑
nificatividad (Calero y Escardíbul, 2007).
A su vez, y muy especialmente en contex‑
tos de bajo nivel socioeconómico, disponer de 
un entramado socioeducativo rico o capital 
social comunitario, algo imposible si no hay 
colaboración entre entidades educativas y 
sociales de la comunidad, favorece el éxito 
educativo (Bravo y Verdugo, 2007; Moliner, 
2008; Pedró, 2012; Pozo, Suárez y García‑Ca‑
no, 2012) por su impacto en la construcción 
de escenarios de oportunidad de aprendizaje 
y desarrollo social (Miller, 2016).
Tras nuestra revisión constatamos la 
necesidad de disponer de un instrumento
que sistematice y unifique la recogida de 
datos sobre factores relevantes del éxito 
escolar para poder relacionarlos empíri‑
camente y favorecer un análisis más ho‑
lístico. Existen cuestionarios específicos 
validados y altamente reconocidos que 
pueden reportar información fiable sobre 
algunos condicionantes del éxito identi‑
ficados en la literatura. En el marco de 
nuestra investigación consideramos la 
pertinencia de los siguientes:
a) Hollingshead Four‑Factor Index 
of Socioeconomic Status (SES) para 
determinar el nivel socioeconómico 
(Canals, 2002; Hollingshead, 1975).
b) Escala Europea de Privación 
Material de los Hogares (Guio y Mar‑
lier, 2013) para identificar situaciones 
de vulnerabilidad.
c) NEO‑FFI para valorar la perso‑
nalidad responsable (Costa y McCrae, 
2008).
d) VISA‑TEEN (Costa‑Tutusaus y 
Guerra‑Balic, 2016) para valorar hábi‑
tos saludables y estado de salud. Para 
disponer de un instrumento específico 
que integre los otros factores relevan‑
tes en la literatura complementando 
los ya citados, el objetivo de este estu‑
dio es construir y validar un cuestio‑
nario dirigido a estudiantes de secun‑
daria que permita evaluar de manera 
integrada condicionantes del éxito es‑
colar a partir de sus percepciones.
2. Método
2.1. Muestra
La muestra del estudio se escogió me‑
diante un muestreo de conveniencia y es‑
tuvo compuesta por 858 estudiantes de












































4º de ESO y 1º de Bachillerato (2014‑2015) 
de 29 centros educativos de las siguientes 
ciudades y sus áreas metropolitanas: Bar‑
celona (32.2%), Sevilla (13.8%), Murcia 
(22.6%), Tenerife (19.3%) y Palma de Ma‑
llorca (12.1%). De estos, un 50.2% fueron 
hombres y un 49.4% mujeres, el 81.5% de 
los cuales cursaban 4º de ESO en el curso 
2014‑15 y el 18.5% restante Bachillera‑
to. El 67.8% de los participantes nació en 
1999, el 20.7% en el año 1998, el 9.9% en 
el año 1997 y un 1.5% entre los años 1992‑
1996. La nota media del curso anterior, 
proporcionada por cada centro educativo, 
indicaba que solo el 4% había obtenido una 
calificación de insuficiente; 27.4% suficien‑
te; 32.5% bien; 24.8% notable y 11.3% ex‑
celente. Un 17% (5) centros de la muestra 
pertenecen a contextos socioeconómicos 
de nivel medio o medio alto, mientras que 
el resto son centros ubicados en contextos 
de bajo nivel socioeconómico considerando 
demográficos de renda media y paro. En la 
Tabla 1 se muestran las frecuencias y los 
porcentajes de las principales variables 
demográficas de la muestra.







Palma de Mallorca 166 19.3










Sin datos 3 0.3
Lugar de nacimiento
España 715 83.3
Fuera de España 138 16.1
Sin datos 5 0.6









4º ESO 699 81.5








Sin Estudios 66 7
Estudios primarios finalizados 237 25.1
Bachillerato o CFGS inacabado 119 12.6
Bachillerato o CFGS finalizado 178 18.8
Estudios Univ. Incompletos 56 5.9
Estudios universitarios 1er ciclo 69 7.3
Estudios universitarios 2º ciclo 131 13.9
Sin datos 89 9.4
Nivel estudios madre
Sin Estudios 59 6.2
Estudios primarios finalizados 240 25.4
Bachillerato o CFGS inacabado 127 13.4
Bachillerato o CFGS finalizado 181 19.2
Estudios Univ. Incompletos 74 7.8
Estudios universitarios 1er ciclo 83 8.8
Estudios universitarios 2º ciclo 121 12.8
Sin datos 60 6.3
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El Cuestionario sobre Condicionantes 
de Éxito Escolar (CCEE) reúne ítems sobre 
aquellos factores que la literatura especiali‑
zada ha vinculado de manera relevante con 
el rendimiento escolar, excluyendo aquellos 
que ya disponen de cuestionarios específi‑
cos validados. En consecuencia, además de 
las variables socio‑demográficas, el cuestio‑
nario diseñado inicialmente pretendía eva‑
luar los siguientes condicionantes del éxito 
escolar (Tabla 2): expectativas personales 
de éxito; inclusión (apego o sentido de per‑
tenencia de los alumnos) en el centro; rela‑
ción de confianza con los compañeros; rela‑
ción de confianza alumno‑docentes; modelo 
de enseñanza según se apoya el proceso de 
aprendizaje; clima de clase/grupo de igua‑
les; apoyo familiar; capital social; y acceso 
a recursos para el estudio. El formato de 
respuesta para todos los ítems es de esca‑
la tipo Likert de cinco puntos en función 
del grado de acuerdo con cada afirmación 
(A, muy de acuerdo/frase completamente 
cierta, valor 5; E, muy en desacuerdo/frase 
completamente falsa, valor 1).




Q13 (Estudios universitarios), Q14 (Formación profesional), Q15 (No con‑
tinuación estudios), Q16 (Futuro con estudios), Q17 (Dinero sin estudios), 
Q18 (Motivación estudios), Q19 (Ascensor social), Q20 (Interés aprendi‑
zaje), Q21 (Mejorar la sociedad), Q22 (Estudios por obligación), Q23 (No 
alternativas estudio), Q24 (No razones estudio), Q25 (Pérdida de tiempo), 
Q26 (Imposibilidad continuar estudios),Q27 (No defraudar familia).
Inclusión en el 
centro educativo
Q28 (Aprendizaje instituto), Q29 (Preparación útil), Q30 (Ganas ir cla‑
se), Q31 (Esfuerzo en clase), Q32 (Interés trabajo clase), Q33 (Temas 
poco interesantes), Q34 (Reto), Q35 (Sentido pertenencia instituto), Q36 
(Sentirse valorado instituto), Q37 (Buen trato instituto), Q38 (Partici‑
pación instituto), Q39 (Exclusión instituto), Q40 (Satisfacción instituto).
Relación con 
los compañeros
Q41 (Facilidad hacer amigos), Q42 (Bullying), Q43 (Buena relación 
compañeros), Q44 (Respeto compañeros), Q45 (Ayuda aprendizaje com‑






En paro 115 12.2
Pensionista 52 5.4





En paro 237 25.2
Pensionista 24 2.7
Sin datos 58 6.1















































Q49 (Valoración consejos profesores), Q50 (Preocupación profesores), 
Q51 (Hablar problemas profesores), Q52 (Enfado profesores), Q53 (Jus‑
ticia profesores), Q54 (Escucha profesores), Q55 (Comodidad con pro‑
fesores), Q56 (Castigos injustos profesores), Q57 (Cumplimiento pro‑
mesas profesores), Q58 (Respeto profesores), Q59 (Sentirse valorado 





Q62 (No ayuda profesores), Q63 (Ayuda profesores), Q64 (Atención pro‑
fesores), Q65 (No consejos profesores), Q66 (Explicación profesores), 
Q67 (Altas expectativas grupo), Q68 (Capacidad reflexión).
Clima en clase Q69 (No atención clase), Q70 (Ruido clase), Q71 (Ambiente clase), Q72 
(Inicio clase), Q73 (Asistencia clase), Q74 (Atención clase), Q75 (Debe‑
res escolares), Q76 (Esfuerzo compañeros).
Apoyo familiar Q77 (Comunicación familia tutor), Q78 (Implicación familia escuela), 
Q79 (Apoyo estudios familia), Q80 (Ánimo familia estudios), Q81 (Ayu‑
da deberes familia), Q82 (Seguimiento escolar familia), Q83 (Valoración 
estudios familia), Q84 (Orgullo familia), Q85 (Comunicación familia 
alumno).
Capital social Q86 (Apoyo referente), Q87 (Participación barrio), Q88 (Integración ba‑
rrio), Q89 (No referentes), Q90 (Valor actividades extraescolares), Q91 
(Red social escuela), Q92 (Red social barrio), Q137 (Actividades extraes‑
colares), Q138 (Voluntariado).
Recursos estudio Q132 (Ordenador hogar), Q133 (Ordenador personal), Q134 (Internet), 
Q135 (Espacio estudio), Q136 (Libros).
(*) No se han incorporado los ítems de datos sociodemográficos (Tabla 1).
Fuente: Elaboración propia.
El cuestionario final es el resultado de 
cuatro fases: (1) revisión bibliográfica, ela‑
borada por el equipo investigador y trian‑
gulada con informaciones obtenidas en en‑
trevistas con expertos para identificar las 
dimensiones a considerar, así como instru‑
mentos ya validados que midieran estas 
dimensiones; (2) elaboración de la primera 
versión del cuestionario, (3) administra‑
ción piloto a 47 estudiantes para validar 
la adecuación morfosintáctica de los ítems 
y su ajuste al constructo de partida, (4) 
validación psicométrica del instrumento, 
que es lo que reportamos en este artículo.
2.3. Procedimiento de la validación 
psicométrica
El estudio se llevó a cabo mediante 
la aplicación de un diseño de encuestas 
transversal. Este tipo de diseños permite 
la descripción de una población en un mo‑
mento dado. Asimismo permite establecer 
relaciones entre variables y diferencias 
entre los distintos segmentos que configu‑
ran la población (León y Montero, 2015).
El cuestionario fue distribuido en los 
29 centros participantes, a los que se des‑
plazó un miembro del equipo de investi‑
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gación, quién estuvo presente durante la 
respuesta del mismo. Previamente se ha‑
bía firmado un acuerdo de participación 
en el cual se estableció el compromiso de 
devolución de los resultados de cada cen‑
tro educativo. En el estudio participaron 
todos los alumnos presentes en el momen‑
to de realizar el estudio y cuyos padres 
y/o tutores legales habían autorizado su 
participación mediante un documento de 
consentimiento informado pasivo.
2.4. Análisis de datos
Con el objetivo de verificar las propie‑
dades psicométricas del cuestionario se 
realizaron los siguientes análisis:
a) Análisis de los ítems, a partir de 
los índices de dificultad y de la correla‑
ción ítem‑total.
b) Con el objetivo de revisar la di‑
mensionalidad del cuestionario realiza‑
mos un Análisis en Componentes Prin‑
cipales (ACP) con rotación Oblimin ya 
que los factores se mostraron parcial‑
mente correlacionados (ver Tabla 5), por 
lo que no podemos asumir el supuesto 
de ortogonalidad que aconsejaría utili‑
zar otras rotaciones habituales como, 
por ejemplo, Varimax (Thompson, 2004; 
Izquierdo, Olea y Abad, 2014). Con los 
88 ítems originales, probamos diversas 
soluciones factoriales y seleccionamos 
aquella que mejor se ajustara a los 
criterios de adecuación factorial (peso 
factorial superior a .30 y porcentaje de 
varianza explicada), que proporcionara 
una alta consistencia interna, a la vez 
que parsimonia en la descripción de la 
estructura factorial, interpretabilidad y 
coherencia teórica de los resultados.
c) Análisis de fiabilidad de los fac‑
tores, a partir de los coeficientes de 
Alfa de Cronbach para los factores y la 
correlación entre factores latentes.
d) Análisis descriptivo de los resul‑
tados de la muestra, que incluye un 
estudio de los factores, considerando la 
media y la desviación típica, así como 
un estudio de las diferencias en función 
del género, años viviendo en la ciudad, 
nota media del curso anterior, país de 
nacimiento y nivel de estudios máximo 
conseguido por los progenitores. Para 
estos análisis se ha utilizado el test 
de t‑student o ANOVA con contraste 
a posteriori usando la corrección de 
Tukey en función del tipo de variable.
Los análisis estadísticos se han reali‑
zado con el programa IBM SPSS 23.
3. Resultados
Tanto el índice de Kaiser‑Meyer‑Olkin 
de adecuación de la muestra (KMO = 0.905) 
como el test de esfericidad de Barlett (χ2 = 
17891.378, p < 0.001) mostraron la adecua‑
ción de la nueva estructura factorial tras 
realizar el ACP mediante rotación Oblimin 
utilizando las puntuaciones tipificadas (Z) 
de los ítems. La depuración de los ítems 
respondió a la aplicación de tres criterios 
de forma independiente: 1) eliminación de 
los ítems con saturaciones inferiores a 0.30; 
2) eliminación de ítems cuya pertinencia a 
un determinado factor era conflictiva a ni‑
vel teórico; y 3) eliminación de ítems que 
disminuían la consistencia interna del fac‑
tor (verificando la mejora del Alfa de Cron‑
bach cuando el ítem era eliminado).
Así pues, suprimimos los ítems Q33 
(temas poco interesantes), Q34 (reto), Q21 












































(mejorar la sociedad) por mostrar satura‑
ciones inferiores a 0.30; el ítem Q88 (inte‑
gración barrio) que mostraba saturaciones 
similares en dos factores, y el ítem Q36 (sen‑
tirse valorado instituto) que saturaba en el 
factor Relación Compañeros y que por su 
contenido no era teóricamente justificable. 
Siguiendo criterios similares, también eli‑
minamos los siguientes ítems: Q89 (no refe‑
rentes), Q91 (red social), Q92 (red social sin 
estudios), Q14 (formación profesional), Q16 
(futuro con estudios), Q17 (dinero sin estu‑
dios), Q27 (no defraudar a la familia), Q30 
(ganas de ir a clase), Q32 (interés trabajo 
clase), Q35 (sentido pertenencia instituto), 
Q37 (buen trato instituto), Q38 (participa‑
ción instituto), Q40 (satisfacción instituto), 
Q47 (resolución conflictos), Q52 (enfado 
profesores), Q135 (espacio tranquilo). Fi‑
nalmente, los ítems Q20 (interés aprendi‑
zaje), Q29 (preparación útil), Q31 (esfuerzo 
en clase), Q74 (atención en clase) y Q75 (de‑
beres escolares) tenían cargas similares en 
dos factores, por lo que los incorporamos 
en aquel con mayor coherencia conceptual.
Para la elección del número de factores 
a retener descartamos el criterio K1 de 
Kaiser (autovalores superiores a uno) ya 
que sobreestima el número de factores a 
mantener (Izquierdo, Olea y Abad, 2014). 
Tras considerar diferentes criterios para 
la retención de factores, como el análisis 
paralelo (Horn, 1965; Buja y Eyuboglu, 
1992), el gráfico de sedimentación (Ca‑
ttell, 1966) y la significación y coheren‑
cia teórica de los factores, así como su 
interpretabilidad, la versión final quedó 
finalmente constituida por 65 ítems dis‑
tribuidos en siete factores que explican el 
42.91% de la varianza total, con valores 
que van desde el 17.94 al 2.91% de la va‑
rianza explicada por cada uno de ellos. En 
la Tabla 3 mostramos los pesos factoriales 
de cada ítem superiores a 0.30 y las comu‑
nalidades. En esta misma Tabla se puede 
apreciar como las comunalidades de todos 
los ítems superan el valor de .25 excepto 
en tres casos: Q138 ¿Participas como vo‑
luntario en alguna entidad o asociación? 
(h2 = .116); Q133 ¿Dispones de ordenador 
personal o tablet personal (es decir, solo 
para ti)? (h2 = .211) y Q19 Espero con los 
estudios conseguir un trabajo mejor que 
el de mis padres y familiares (h2 = .226).
Tabla 3. Análisis en componentes principales de las puntuaciones típicas de los 65 
ítems, solución de 7 factores y rotación Oblimin.
Componente
I II III IV V VI VII h2
Q13 Como estudiante, mi aspiración 
es acabar estudios universitarios.
‑.507 .296
Q15 No preveo seguir estudiando 
cuando acabe el instituto.
.461 .252
Q18 Me siento motivado y con 
fuerzas para seguir estudiando en 
el futuro.
‑.620 .554
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I II III IV V VI VII h2
Q19 Espero con los estudios conse‑
guir un trabajo mejor que el de mis 
padres y familiares.
‑.301 .226
Q20 El solo hecho de aprender 
ya es un buen motivo para seguir 
estudiando.
‑.397 .418
Q22 Sigo estudiando porque estoy 
obligado.
.615 .421
Q23 Sigo estudiando porque no sé 
qué otra cosa hacer.
.488 .333
Q24 No encuentro razones impor‑
tantes para seguir estudiando.
.689 .494
Q 25 En mi situación, continuar 
estudiando me parece una pérdida 
de tiempo.
.743 .576
Q26 En mi situación, continuar 
estudiando me parece imposible.
.677 .500
Q28 En el instituto desarrollo 
capacidades y hago aprendizajes 
importantes.
‑.340 .405
Q29 Las clases me aportan una 
preparación útil para lo que me 
propongo hacer en la vida.
‑.323 .420
Q31 Me esfuerzo para dar lo mejor 
de mí en clase.
‑.326 .406
Q39 Me siento apartado en el 
instituto.
‑.543 .442
Q41 En el instituto hago amigos 
fácilmente.
.773 .596
Q42 A menudo me siento insulta‑
do, amenazado o acosado por los 
compañeros del instituto.
‑.545 .442
Q43 Me llevo bien con la mayoría 
de compañeros en el instituto.
.748 .611
Q44 Me siento tratado con respeto 
por la mayoría de compañeros del 
instituto.
.767 .652
Q45 Con mis compañeros nos ayu‑
damos mutuamente a aprender.
.478 .437













































I II III IV V VI VII h2
Q46 Tengo capacidad para trabajar 
en equipo con mis compañeros.
.500 .442
Q48 En el instituto tengo compa‑
ñeros que me ayudan cuando lo 
necesito.
.593 .460
Q49 Cuando los profesores me dicen 
que no haga alguna cosa, sé que tie‑
nen una buena razón para decírmelo.
.558 .391
Q50 Los profesores se preocupan 
por mí.
.776 .615
Q51 En el instituto hay profesores 
con los que puedo hablar si tengo 
problemas.
.582 .421
Q53 Los profesores siempre inten‑
tan ser justos.
.720 .539
Q54 Los profesores siempre están 
dispuestos a escuchar las ideas de 
los alumnos.
.749 .564
Q55 Me siento seguro y cómodo con 
mis profesores de este centro.
.796 .668
Q56 Los profesores castigan a los 
alumnos sin ni siquiera saber lo 
que ha sucedido.
‑.478 .323
Q57 Mis profesores cumplen las 
promesas que hacen.
.651 .439
Q58 Mis profesores me tratan con 
respeto.
.693 .558
Q59 En clase me siento poco valo‑
rado por mis profesores.
‑.478 .378
Q60 En este centro se puede hablar 
abiertamente con los profesores.
.717 .542
Q61 Mis profesores siempre espe‑
ran que dé lo mejor de mí.
.511 .412
Q62 Si me quedo atrás con los con‑
tenidos del curso no recibo ayuda de 
mis profesores para recuperarlos.
‑.471 .307
Q63 Mis profesores están dispuestos 
a ofrecerme ayuda extra en relación 
al trabajo de clase si lo necesito.
.660 .417
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I II III IV V VI VII h2
Q64 Mis profesores se dan cuenta 
si tengo problemas para entender 
alguna cosa.
.629 .468
Q65 Mis profesores no me dan 
consejos específicos sobre cómo 
mejorar el trabajo en clase.
‑.440 .278
Q66 Si no he entendido alguna 
cosa en clase, mis profesores están 
dispuestos a explicármelo otra vez 
de manera diferente.
.639 .458
Q67 Mis profesores esperan que 
todos los estudiantes nos esforce‑
mos mucho.
.381 .280
Q68 Mis profesores quieren que 
desarrollemos nuestra capacidad 
de reflexión, no solo que memorice‑
mos cosas.
.458 .364
Q69 Los alumnos/as no escuchan lo 
que dice el profesor/a.
‑.584 .353
Q70 En clase hay ruido y desorden. ‑.670 .558
Q71 El ambiente de clase impide 
trabajar bien.
‑.671 .579
Q72 No empezamos a trabajar has‑
ta mucho rato después del inicio de 
la clase.
‑.606 .479
Q73 Mis compañeros de clase creen 
que es importante ir a clase cada día.
‑.481 .329
Q74 Mis compañeros de clase piensan 
que es importante prestar atención 
en clase.
‑.653 .574
Q75 Mis compañeros de clase creen 
que es importante hacer los debe‑
res escolares.
‑.661 .591
Q76 Mis compañeros de clase se 
esfuerzan para sacar buenas notas.
‑.532 .397
Q77 Mi familia mantiene comuni‑
cación fluida con mi tutor/a.
.483 .395
Q78 Mi familia se implica volunta‑
riamente en actividades y proyec‑
tos del centro.
.533 .396













































I II III IV V VI VII h2
Q79 Como estudiante, no me siento 
apoyado por mi familia.
‑.571 .396
Q80 Mi familia me anima a esfor‑
zarme en el instituto.
.716 .570
Q81 Cuando lo necesito, alguien 
de mi familia me ayuda a hacer los 
deberes escolares.
.657 .487
Q82 En mi familia nadie me pre‑
gunta por mis exámenes o deberes.
‑.551 .345
Q84 Siento que mi familia está 
orgullosa de mí.
.629 .547
Q85 Hay personas de mi familia 
con las que puedo hablar cuando lo 
necesito.
.722 .603
Q86 Para mí ha sido muy impor‑
tante el apoyo de un monitor/a, 
educador/a, entrenador/a en los 
últimos años.
.364 .264
Q87 Participo en actividades socia‑
les y/o lúdicas en el barrio.
.590 .383
Q90 Actividades que realizo fuera 
de la escuela me ayudan a mejorar 
como persona.
.469 .322
Q132 ¿Cuántos ordenadores o 
tablets hay en tu hogar?
.537 .384
Q133 ¿Dispones de ordenador 
personal o tablet personal (es decir, 
solo para ti)?
‑.359 .211
Q134 ¿Dispones de internet en 
casa?
‑.422 .246
Q138 ¿Participas como voluntario 
en alguna entidad o asociación?
‑.382 .161
Q137 ¿Realizas actividades 
extraescolares durante el curso 
escolar?
‑.544 .329
% de varianza explicada 17.94 5.40 5.175 4.53 3.55 3.40 2.92
Fuente: Elaboración propia.
Nota: h2 = comunalidad. Se presentan las saturaciones ≥ .30
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El primer factor lo hemos denominado 
Contexto escolar, está compuesto por los 
ítems Q49, Q50, Q51, Q53, Q54, Q55, Q56, 
Q57, Q58, Q59, Q60, Q61, Q62, Q63, Q64, 
Q65, Q66, Q67, Q68 y valora las relacio‑
nes del alumno con el entorno escolar, ex‑
plicando el 17.94% de la varianza. El se‑
gundo factor, denominado Relación con los 
compañeros, está compuesto por los ítems 
Q39, Q41, Q42, Q43, Q44, Q45, Q46, Q48, 
y valora las relaciones de confianza y ayu‑
da entre compañeros, explicando el 5.40% 
de la varianza. El tercer factor se deno‑
mina Expectativas personales, está com‑
puesto por los ítems Q13, Q15, Q18, Q19, 
Q20, Q22, Q23, Q24, Q25, Q26, Q28, Q29, 
Q31 y valora las expectativas asociadas al 
éxito en el estudio, explicando el 5.175% 
de la varianza. El cuarto factor correspon‑
de al Capital Social, está compuesto por 
los ítems Q77, Q78, Q86, Q87, Q90, Q137, 
Q138 y valora las relaciones y vínculos 
personales que pueden suponer un acceso 
a diferentes recursos, explicando el 4.53% 
de la varianza. El quinto factor, denomi‑
nado Recursos TIC, está compuesto por 
los ítems Q132, Q133 y Q134 que valoran 
el acceso a tecnologías de la información 
y la comunicación que pueden favorecer 
el aprendizaje, explicando el 3.55% de la 
varianza. El sexto factor se denomina Cli‑
ma en clase, está compuesto por los ítems 
Q69, Q70, Q71, Q72, Q73, Q73, Q75, Q76 
y valora la calidad de la convivencia en el 
grupo de iguales, explicando el 3.40% de 
la varianza. Por último, el séptimo fac‑
tor lo hemos denominado Apoyo familiar, 
está compuesto por los ítems Q79, Q80, 
Q81, Q82, Q84, Q85 y valora la intensidad 
del apoyo de la familia directa al estudio 
y la escolarización, explicando el 2.92% de 
la varianza.
En la Tabla 4 se encuentran los princi‑
pales resultados del análisis de los ítems. 
En concreto la descripción de los mismos 
(utilizando la media como medida de la 
dificultad), la correlación ítem‑total del 
factor eliminado el ítem y el Alfa de Cron‑
bach de cada factor en caso de eliminar el 
ítem. En la Tabla se puede observar que 
las correlaciones ítem‑total son superio‑
res a 0.3 en todos los casos salvo en los 
ítems 19, 137 y 138. Asimismo podemos 
apreciar que, excepto en el ítem 138, en 
ningún caso el Alfa aumenta eliminando 
el ítem.
Los resultados de análisis de fiabili‑
dad (Tabla 5) muestran que la consisten‑
cia interna de los factores del cuestionario 
(puntuaciones tipificadas) es satisfacto‑
ria. Estos presentan unos valores de Alfa 
de Cronbach superiores a 0.8 para los fac‑
tores 1, 2, 3 y 6, de 0.76 para el factor 7 
e inferiores a 0.7 para los factores 4 y 5, 
con una media de 0.77. En la misma Ta‑
bla también se muestran los descriptivos 
media y desviación estándar para los 7 
factores, así como las correlaciones entre 
factores latentes.












































Tabla 4. Resultado del análisis de los ítems, a partir de los índices de dificultad 

































































Q49 Valoración consejos profesores 2.147 1.071 .539 .908
Q50 Preocupación profesores 2.199 1.061 .722 .904
Q51 Hablar problemas profesores 1.801 1.069 .562 .908
Q53 Justicia profesores 2.400 1.104 .672 .905
Q54 Escucha profesores 2.381 1.141 .658 .905
Q55 Comodidad con profesores 2.027 1.003 .757 .903
Q56 Castigos injustos profesores 2.456 1.238 .429 .912
Q57 Cumplimiento promesas profesores 2.654 1.039 .579 .907
Q58 Respeto profesores 1.709 .891 .695 .905
Q59 Sentirse valorado profesores 2.197 1.170 .471 .910
Q60 Hablar abiertamente profesores 2.123 1.112 .660 .905
Q61 Altas expectativas profesores 1.630 .807 .556 .908
Q62 No ayuda profesores 2.410 1.230 .454 .911
Q63 Ayuda profesores 2.263 1.076 .547 .908
Q64 Atención profesores 2.374 1.053 .607 .907
Q65 Noconsejosprofesores_inv 2.470 1.154 .429 .912
Q66 Explicación profesores 1.972 1.005 .619 .906
Q67 Altas expectativas grupo 1.669 .841 .429 .911
Q68 Capacidad reflexión 1.713 .935 .501 .909
FACTOR 2
Q39 Exclusión instituto 1.549 .956 .480 .827
Q41 Facilidad hacer amigos 1.925 1.010 .629 .806
Q42 Bullying 1.401 .792 .427 .831
Q43 Buena relación compañeros 1.715 .850 .643 .806
Q44 Respeto compañeros 1.837 .918 .702 .797
Q45 Ayuda aprendizaje compañeros 2.176 1.013 .525 .822
Q46 Trabajo en equipo 1.818 .904 .527 .820
Q48 Recibir ayuda compañeros 1.740 .928 .583 .813
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Q13 Estudiosuniversitarios_inv 3.911 1.434 .335 .804
Q15 Nocontinuaciónestudios 4.787 .716 .318 .797
Q18 Motivaciónestudios_inv 4.086 .963 .602 .774
Q19 Ascensorsocial_inv 4.251 .986 .244 .804
Q20 Interésaprendizaje_inv 3.941 1.008 .484 .784
Q22 Estudiosporobligación 3.923 1.152 .487 .783
Q23 Noalternativasestudio 4.104 1.198 .412 .791
Q24 Norazonesestudio 4.581 .816 .532 .782
Q25 Pérdidadetiempo 4.677 .743 .563 .781
Q26 Imposibilidadcontinuarestudios 4.610 .816 .464 .787
Q28 Aprendizajeinstituto_inv 3.881 .944 .481 .784
Q29 Preparaciónútil_inv 3.788 1.095 .471 .785
Q31 Esfuerzoenclase_inv 3.539 1.028 .415 .790
FACTOR 4
Q77 Comunicación familia tutor 2.995 1.283 .392 .582
Q78 Implicación familia escuela 3.676 1.278 .417 .574
Q86 Apoyo referente 2.683 1.381 .318 .607
Q87 Participación barrio 3.672 1.398 .456 .558
Q90 Valor actividades extraescolares 2.290 1.219 .350 .596
Q138 Voluntariado_inv_ajustado 3.523 1.297 .209 .640
Q137 _Tot_ajustada_inv 3.870 .933 .284 .616
FACTOR 5
Q132 Ordenador hogar 3.262 .889 .516 .264
Q133 Ordenadorpersonal_inv 4.712 .471 .431 .323
Q134 Internet_inv 4.926 .266 .336 .532
FACTOR 6
Q69 Noatenciónclase_inv 2.949 .903 .399 .801
Q70 Ruidoclase_inv 2.789 1.101 .560 .779
Q71 Ambienteclase_inv 3.151 1.145 .534 .783











































































































Q72 Inicioclase_inv 3.162 1.190 .483 .791
Q73 Asistenciaclase_inv 3.386 1.117 .519 .785
Q74 Atenciónclase_inv 3.461 1.062 .608 .772
Q75 Deberesescolares_inv 3.304 1.111 .578 .776
Q76 Esfuerzocompañeros_inv 3.520 1.001 .473 .791
FACTOR 7
Q79 Apoyo estudios familia 1.835 1.259 .420 .728
Q80 Ánimo familia estudios 1.575 .908 .602 .688
Q81 Ayuda deberes familia 2.415 1.427 .429 .732
Q82 Seguimiento escolar familia 1.847 1.205 .385 .737
Q84 Orgullo familia 2.000 1.123 .537 .695
Q85 Comunicación familia alumno 1.739 1.085 .613 .676
Fuente: Elaboración propia.





























F1: Contexto Escolar .915 40.59 12.52
F2:  Relación 
compañeros
.835 14.16 5.04 .426**
F3:  Expect. 
personales
.814 54.08 7.14 ‑.448** ‑.289**
F4: Capital social .634 22.70 4.94 .218** .216** ‑.111**
F5:  Recursos TIC 
estudio
.687 12.90 1.29 ‑.015.. ‑.098*. .022.. ‑.118**
F6: Clima en clase .806 25.72 5.64 ‑.241** ‑.345** .147** ‑.078*. .022..
F7: Apoyo familiar .761 11.41 4.69 .386** .351** ‑.337** .227** ‑.143** ‑.131**
Fuente: Elaboración propia.
*p≤0.05; **p≤0.01
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De este modo, el cuestionario adop‑
ta su forma final. Consta de 65 ítems y 
7 factores: a) contexto escolar (19 ítems); 
b) relación con los compañeros (8 ítems); 
c) expectativas personales (13 ítems); d) 
capital social (7 ítems); e) recursos TIC 
para el estudio (3 ítems); f) clima en clase 
(8 ítems) y g) apoyo familiar (6 ítems). La 
puntuación de cada factor se obtiene por 
suma directa tras invertir la puntuación 
de los ítems: Q15, Q22, Q23, Q24, Q25, 
Q26, Q39, Q42, Q56, Q59, Q62, Q65, Q69, 
Q70, Q71 y Q72.
Los resultados de comparación entre 
grupos se pueden ver en la Tabla 6. En 
función del género existen diferencias sig‑
nificativas en los factores de contexto esco‑
lar, apoyo familiar y expectativas persona‑
les, siendo los hombres quienes muestran 
puntuaciones significativamente superio‑
res en los dos primeros, mientras que la 
puntuación en cuanto a expectativas per‑
sonales es mayor para las mujeres.
Respecto a la etapa educativa en el mo‑
mento de responder (ESO, Bachillerato), 
las puntuaciones son significativamente 
mayores para los alumnos de bachillerato 
en capital social y clima en el aula, siendo 
superiores en recursos TIC para los alum‑
nos de ESO.
Podemos observar diferencias en algu‑
nos factores también en función de la nota 
media del curso anterior. En alumnos cuya 
nota media es de insuficiente las puntua‑
ciones son superiores significativamente 
en contexto escolar, mientras que para 
este mismo grupo son significativamente 
inferiores en expectativas personales. Por 
último, la puntuación en el factor 7, so‑
bre apoyo familiar, fue significativamente 
más baja en aquellos alumnos cuya nota 
media fue de notable o excelente.
El hecho de haber nacido o no en Espa‑
ña también genera diferencias significati‑
vas en algunos factores. El contexto esco‑
lar y recursos TIC muestra puntuaciones 
superiores para los nacidos en España, 
mientras que para los alumnos nacidos 
fuera de España el apoyo familiar obtie‑
ne puntuaciones significativamente más 
altas.
De la misma manera, los años de re‑
sidencia en la ciudad también conllevan 
diferencias en cuanto a recursos TIC. En 
este caso, la puntuación de los que llevan 
10‑15 años es significativamente y supe‑
rior de los que hace menos de 5 años que 
llegaron.
En cuanto al nivel máximo de estudios 
alcanzado por los progenitores, se dan di‑
ferencias significativas en los factores de 
recursos TIC y de apoyo familiar, aunque 
estas diferencias no son las mismas para 
el nivel educativo de la madre o del pa‑
dre. En el primer caso, las puntuaciones 
de recursos TIC son significativamente 
mayores a partir de un nivel de estudios 
alcanzado de Bachillerato o CFGS finali‑
zado por parte de la madre, mientras que 
en el caso paterno la puntuación solo es 
significativamente superior en el caso de 
haber acabado estudios universitarios 
de 2º ciclo. En cuanto al apoyo familiar, 
las diferencias siguen un patrón menos 
estable, especialmente en el caso de la 
madre. Así, aquellos alumnos cuya madre 
alcanzó, como máximo, estudios universi‑
tarios de 1º o 2º ciclo o bien cursó Bachi‑
llerato o CFGS (acabado o no), obtuvieron 
puntuaciones significativamente más ba‑












































jas en apoyo familiar que el resto de gru‑
pos, mientras que en cuanto a educación 
paterna las diferencias en este factor solo 
son significativamente superiores en el 
caso de manifestar no tener estudios. La 
situación laboral de los padres no genera 
diferencias significativas en ninguno de 
los factores.
Tabla 6. Resultados de la comparación de medias 
en función de diferentes variables sociodemográficas.
F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7
Género
Hombre 41.83** 14.39 52.76** 22.56 12.93 25.42 11.94**
Mujer 39.36** 13.91 55.37** 22.88 12.87 26.03 10.88**
Curso
4º ESO 40.95 14.30 53.89 22.44** 12.95** 25.20** 11.48
1º BACH 38.99 13.55 54.88 23.91** 12.67** 28.03** 11.11
País de nacimiento
España 41.03* 14.10 53.97 22.73 12.97** 25.67 11.15**
Fuera España 38.34* 14.33 54.77 22.49 12.58** 25.96 12.66**
Años en la ciudad
<5 40.57 15.63 54.64 21.55 12.55** 26.84 12.39
6‑9 38.26 14.35 54.92 23.46 12.56 25.96 12.96
10‑15 41.62 14.52 54.35 22.57 13.02** 25.21 11.67
>15 41.00 14.95 52.65 21.57 12.76 23.33 12.05
Nota media curso
Insuficiente 46.32 15.01 49.61 22.39 12.67 24.89 13.02
Suficiente 41.45** 14.53 53.14** 22.60 12.79 25.52 11.82
Bien 40.65** 14.34 53.94** 23.11 12.80 25.89 11.79
Notable 38.26** 13.56 56.10** 22.46 13.16** 25.21 10.37**
Excelente 35.55** 12.14 59.09** 22.55 12.90 24.51 8.44**
Nivel estudios madre
Sin estudios 40.42 15.09 51.85 13.18 12.32 25.85 13.72
Estudios primarios finalizados 39.24 13.36 54.45 23.25 12.71 25.91 11.92
Bachillerato o CFGS inacabado 40.38 14.35 54.83 22.39 12.80 25.78 11.29**
Bachillerato o CFGS finalizado 39.69 13.61 54.91 22.94 13.05** 25.93 10.48**
Estudios univ. incompletos 41.24 14.22 55.13 22.29 13.06** 25.66 1159
Estudios universitarios 1er ciclo 41.45 13.27 54.18 22.29 13.05** 26.18 10.55**
Estudios universitarios 2º ciclo 43.73 14.04 53.13 21.71 13.30** 25.19 10.53**
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F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7
Nivel estudios padre
Sin estudios 42.66 14.93 51.81 24.42 12.63 25.29 12.53**
Estudios primarios finalizados 39.41 13.69 53.74 22.62 12.68 26.30 11.63
Bachillerato o CFGS inacabado 40.65 14.12 54.91 23.03 12.98 25.87 11.99
Bachillerato o CFGS finalizado 39.75 13.81 54.89 22.04 13.05 25.69 10.54
Estudios univ. incompletos 38.82 14.34 54.46 22.44 13.05 25.46 11.17
Estudios universitarios 1er ciclo 41.96 13.53 54.05 22.03 13.12 25.83 10.55
Estudios universitarios 2º ciclo 42.96 14.21 54.21 22.27 13.20** 24.83 11.26
Situación laboral madre
Activo 40.80 14.03 54.15 22.70 12.99 25.59 11.36
En paro 40.47 14.37 53.76 22.88 12.69 25.90 11.52
Pensionista 39.81 13.81 53.55 21.64 12.81 25.67 11.05
Situación laboral padre
Activo 40.63 14.17 54.14 22.46 13.01 25.70 11.33
En paro 39.58 13.95 53.87 23.08 12.43 25.97 11.18
Pensionista 39.97 13.50 53.68 23.04 12.98 25.35 10.94
Fuente: Elaboración propia.
NOTA: F1: Contexto Escolar; F2: Relación compañeros; F3: Expectativas personales; F4: Ca‑
pital social; F5: Recursos TIC estudio; F6: Clima en clase; F7: Apoyo familiar.
*p ≤ 0.05; **p ≤ 0.01
4. Discusión
En el presente estudio, hemos analiza‑
do la estructura interna y las propiedades 
psicométricas del CCEE en una muestra 
de 858 estudiantes de 4º ESO y 1º Bachille‑
rato (2014‑15). El análisis de las variables 
socio‑demográficas confirma la inexisten‑
cia de sesgos y señala que la muestra es 
representativa de diferentes áreas metro‑
politanas de España. Atendiendo al año de 
nacimiento, podemos indicar que el 89.5% 
de los participantes están dentro de pro‑
moción (no han repetido ningún curso) y 
solo el 4% había obtenido una calificación 
media del curso de insuficiente. Los datos 
apuntan hacia un fenómeno habitual en 
secundaria, el abandono escolar prema‑
turo de alumnos cuando cumplen los 16 
años y se encuentran fuera de promoción 
(3º de ESO o 1er trimestre de 4º de ESO). 
Por ello consideramos que la muestra está 
más orientada al éxito y se ajusta bien al 
objetivo de nuestra investigación.
En relación a la validación del CCEE, 
tras realizar un ACP no ortogonal y ba‑
rajar diferentes soluciones factoriales, la 
de 7 factores es la que mostró mayor co‑
herencia teórica y mejor adecuación desde 
el punto de vista psicométrico. Siguiendo 
criterios estadísticos y racionales elimina‑
mos 21 ítems de los 86 ítems diseñados 
inicialmente, quedando la versión final 
compuesta por 65 ítems.












































La versión que presentamos tiene 
unas buenas propiedades psicométricas 
proporcionando una estructura factorial 
teóricamente congruente y con una fiabili‑
dad aceptable en los factores. Solo los fac‑
tores 4 y 5 han obtenido una consistencia 
baja, sin embargo las hemos mantenido 
por su utilidad teórica, puesto que permi‑
ten considerar el capital social y los recur‑
sos TIC para su estudio como potenciales 
factores de éxito educativo (Bravo y Ver‑
dugo, 2007; Moliner, 2008; OCDE, 2013; 
Pedró, 2012; Pozo et al., 2012).
Nuestra estructura inicial de cuestio‑
nario contaba con 9 factores, resultado 
de la investigación teórica realizada. De 
ellos se han mantenido 6 factores des‑
pués del análisis estadístico (Tabla 4): 
relación compañeros, expectativas per-
sonales, capital social, acceso a recursos 
para el estudio (centrado en acceso a re‑
cursos TIC), clima en clase y apoyo fami‑
liar. Y se ha generado 1 factor que hemos 
denominado contexto escolar que integra 
ítems de los iniciales factores teóricos: 
Confianza alumno‑docente, Modelo de 
enseñanza‑aprendizaje e Inclusión en el 
centro educativo. Aunque teóricamen‑
te podemos establecer las diferencias, 
puede suceder que los alumnos diferen‑
cien poco entre didácticas/metodologías 
docentes y su percepción de ayuda, aco‑
gida y buen trato por parte del docente. 
Por otra parte, el comportamiento de los 
ítems del factor inicial, inclusión en el 
centro educativo, claramente se ha po‑
larizado entre la valoración general del 
centro y la valoración de la relación entre 
iguales. Resumiendo, sentir que el centro 
es útil o beneficioso y las buenas relacio‑
nes sociales con compañeros, explicarían 
el sentido de pertenencia al centro edu‑
cativo.
Por consiguiente, consideramos que la 
estructura factorial del CCEE presenta 
un buen ajuste teórico, integrando en un 
solo instrumento los principales factores 
que se asocian como condicionantes o pre‑
cursores del éxito escolar según la litera‑
tura (Longás et al., 2016). La composición 
final del instrumento permite reconocer 
la existencia de condicionantes escolares, 
familiares y comunitarios. La importan‑
cia de las expectativas personales como 
motor del éxito es, en sí misma, un factor 
de tipo individual que se construye tanto 
dentro como fuera de la escuela en la in‑
teracción con otras personas (Longás, et 
al., 2016). Del conjunto de factores cabe 
destacar el reconocimiento de la dimen‑
sión social o relacional del éxito escolar. 
Por eso, aunque el factor capital social no 
tenga una consistencia alta, la relación 
con los compañeros o el apoyo familiar, 
así como determinados ítems de contexto 
escolar, podrían también sumar a la re‑
flexión sobre este interesante constructo 
como explicativo del éxito escolar (Cole‑
man, 1988).
El comportamiento de los factores en 
función de las variables socio‑demográfi‑
cas también requiere una breve discusión. 
Diversos estudios que relacionan género y 
éxito escolar evidencian que las mujeres 
tienen menos abandono escolar y finalizan 
estudios superiores en mayor porcentaje 
(Calero et al., 2010). Nuestra investiga‑
ción podría indicar alguna clave explica‑
tiva. Los factores condicionantes de éxito 
más altos en hombres con diferencia sig‑
nificativa son el contexto escolar y el apoyo 
familiar, ambos extrínsecos a la persona, 
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mientras que en mujeres, el factor con va‑
lores significativamente más altos es el de 
expectativas personales. Este, de carácter 
intrínseco, podría condicionar el éxito en 
la trayectoria escolar de un modo más 
consistente (Torres‑Acosta et al., 2013). 
Algo similar explicaría mejores resulta‑
dos en algunos factores (capital social y 
clima en el aula) para los niveles educa‑
tivos de bachillerato, en donde los alum‑
nos tienen una proyección más definida y 
están integrados en niveles más exigentes 
que requieren mayor autonomía y respon‑
sabilidad (Roorda et al., 2011; Pàmies, 
2013; Santana y Feliciano, 2011). Posible‑
mente las características de personalidad 
responsable, no medida en el CCEE, ex‑
plicarían las diferencias en la percepción 
de apoyo familiar significativamente más 
bajo, algo que resulta imprescindible para 
tener éxito cuando se dan grados de poca 
autonomía personal o de inmadurez psi‑
cológica.
La valoración alta del contexto escolar 
por los alumnos con notas medias bajas 
puede ser un reconocimiento implícito de 
la ayuda escolar en su trayectoria, mien‑
tras que las expectativas personales bajas 
sería consecuencia de la trayectoria esco‑
lar de éxito reducido (posible causalidad 
inversa).
Las diferencias entre españoles y ex‑
tranjeros muestran diferencias difíciles 
de explicar. Quizás las puntuaciones al‑
tas, a favor de los españoles, en contexto 
escolar y recursos TIC se deban a una me‑
jor integración, mientras que el apoyo fa‑
miliar alto en alumnos inmigrantes resul‑
ta un factor más determinante para quien 
debe integrarse en otra cultura y sistema 
educativo al del país de origen.
En relación al nivel de estudios de los 
progenitores los valores significativamen‑
te más altos en recursos TIC se correspon‑
den con los niveles de formación más altos, 
que además de mayor sensibilidad pueden 
también indicar mayores recursos eco‑
nómicos. En cuanto al apoyo familiar es 
significativamente más alto con niveles de 
formación bajos en la madre o muy bajos 
en el caso del padre. Cabe valorar que en 
la percepción de los alumnos influya una 
mayor o menor presencia en el hogar de los 
progenitores, en relación con situaciones 
de paro o dificultades de conciliación labo‑
ral que tienen relación con los niveles de 
formación —algo que nuestros resultados 
parecen no apoyar, pero otros estudios sí 
(Collet y Tort, 2011; García Alegre, 2012), 
o indirectamente la influencia de los nive‑
les de formación de los padres en los mode‑
los de familia y el grado de desarrollo de la 
autonomía de los hijos.
5. Conclusiones
Las buenas propiedades psicométricas 
del CCEE permiten una evaluación am‑
plia y parsimoniosa de cuáles son los prin‑
cipales factores condicionantes del éxito 
escolar en ambientes desfavorecidos.
Nuestros resultados deben ser consi‑
derados a la luz de ciertas limitaciones. 
Por una parte, únicamente disponemos 
de datos auto‑informados, lo que puede 
suponer sesgos debidos a posible intencio‑
nalidad en las respuestas (deseabilidad 
social o magnificación de dificultades, por 
ejemplo), y por otra, la muestra estaba 
formada mayoritariamente por caucási‑
cos lo cual puede mermar la generaliza‑
ción de los resultados a personas proce‑












































dentes de otras culturas. También resulta 
limitante el modo de valorar el éxito es‑
colar. Optamos por considerar la nota 
media del curso acabado como medida de 
la variable dependiente de este estudio, 
aunque otras informaciones como núme‑
ro de insuficientes por evaluación o notas 
medias de áreas instrumentales también 
se utilizan en otras investigaciones y re‑
sultan igualmente discutibles. Esta deci‑
sión nos permitió disponer de una infor‑
mación objetiva y fiable, facilitada por los 
centros educativos, ante la imposibilidad 
de disponer de pruebas de competencias 
estandarizadas de todos los componentes 
de la muestra.
Consideramos que la administración 
combinada del CCEE con otros instru‑
mentos validados, referidos en este artí‑
culo, abre oportunidades para la investi‑
gación en torno al éxito escolar. Por ello 
ponemos a disposición de la comunidad 
científica un cuestionario que evalúa de 
forma rápida y fiable los factores que pue‑
den condicionarlo.
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